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Ⅰ．問　題
（ １）臨床心理士養成課程における実習に関する
研究の動向と課題
　カウンセリングへのニーズの高まりから，日本
臨床心理士資格認定協会指定の臨床心理士養成大
学院は，第 １種指定大学院が１52校，第 2種指定大
学院が１１校と増加した（20１5年現在）。指定大学院
附属臨床心理相談室における実習（以下，内部実
習とする）は，臨床事例に触れられる実践の場で
あり，臨床心理士を志す者にとって貴重な学びの
機会となる。加えて，学生が初めて陪席や面接を
担当する場でもあり，緊張や不安が高まりやすい
状況である。そのため，学生の実習体験について，
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　本研究の目的は，心理臨床家を目指す初学者を対象とし，面接場面で生じた不安への対応と
乗り越え方の径路を示し，初学者の心理臨床家としての成長モデルを作成することである。初
学者 ４名（大学院生，大学院修了後 １年未満，各 2名）による，陪席及び単独面接の回顧的報
告を基に，複線径路・等至性モデル（Trajectory Equifinality Model：TEM）を用いて分析を
行った。その結果，初学者は《第Ⅰ期：陪席・面接への不安を感じ，クライエントへの過度な
注目に対処する時期》，《第Ⅱ期：クライエントを受容し，自身の傾向に取り組もうとする時
期》，《第Ⅲ期：自身を受容し，心理臨床家としての姿勢を育む時期》の三期を経て，不安が緩
和し基本的安定感を得ること，受容・共感・自己一致という臨床家としての基本的姿勢が芽生
えることが見出された。その過程では，自身への気づきが自己への直面化を促すことがうかが
えた。そして，【自己受容】を契機として，臨床家としての基本的姿勢が芽生えるという成長が
みられ，自己受容は，臨床家としての成長の鍵となると考えられた。
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詳細に検討することは，より適切な教育を行う上
で重要である。
　しかし，学術データベースCiNii（国立情報学研
究所学術情報ナビゲータ）で「心理」と「実習」，
「大学院」をキーワードとした検索では，28４件が
検出されるも（20１5年１2月 2 日現在），大半は教育
実習に関するものであり，残りは外部機関での実
習体験，その他（指定大学院附属臨床心理相談室
の運営，内部実習等）と，内部実習に関する研究
は非常に少ない。そして，学生の内部実習体験を
検討した研究は非常に少なく，その検討手法も学
生の報告を数量的あるいはインタビューによって
加工したものが大半である（海老名，2008等）。そ
うした中で，田島（2008）は，指定大学院大学院
生58名に自由記述式による調査を行い，修了後に
役立つと感じた学習と体験として，「演習実習の体
験」，「ケース検討」，「専門家としての社会性の獲
得」，「心理学の知識やスキル習得」，「日常生活か
ら得られる経験・体験・知識」の 5つを見出して
いるが，内部実習での体験については十分な検討
はなされていない。
　これらを踏まえ，上倉ら（20１6）は，大学院生
の内部実習報告を基に，臨床心理学を学び始めた
初学者が面接場面で感じる困難と自身への気づき
および成長について検討し，その概要を示した。
しかし，初学者の心理臨床家としての成長過程に
ついては，個々の質的な検討に留まっており，時
系列に即したモデルの作成が求められる。なお，
学生相談に携わるカウンセラーの成長モデルは作
成されているが（中島ら，20１5），既に心理職に就
いた者を対象としており，初学者へのモデルの応
用には限界がある。よって，初学者が，面接場面
で生じる不安にどのように対処し成長していくか
という成長過程の検討が求められる。
（ ２）回顧的研究法による心理臨床家としての
発達の検討の有用性
　青木（20１0）は，内部実習での大学院生の経過
記録と指導記録を基に，ケース担当前から終了時
期までの変化を質的に検討している。しかし，こ
うした研究は，実習当時の学生の体験を捉える前
向型研究であり，その現場とその時に感じられた
意識化された体験と心理的変化に限定される，記
録に表れない体験等は把握できない，発達の軌跡
が追えない，という限界がある。そこで，内部実
習における大学院生の成長を追う上では，成長の
径路を追うことができ，プロセス研究に適する
（森，20１2）とされる回顧的研究法が有用と考えら
れる。
　回顧的研究法の一つとして，サトウ（2009）は，
複線径路・等至性モデル（Trajectory Equifinal-
ity Model；以下，TEMと略記）を提唱している。
TEMは，多様性が捨象されがちな質問紙調査や
多様性の可視化が困難な事例研究とは異なり，多
様性を捉えられる質的研究法である（笠田，20１３）。
これまで，親の影響と結婚までの経緯（谷村，
2008），知的障がい者をもつきょうだいのライフ
コース選択プロセス（笠田，20１３），青年期におけ
る対人葛藤解決プロセス（岡本・井上，20１４）等，
多様な領域で用いられており，一層の活用が期待
される研究法である。
　よって，TEMを用いて内部実習における初学
者の成長過程を検討することにより，その成長の
径路を明らかにするとともに，成長の転換点とな
る分岐点と成長の結果として等しく至る到達点（等
至点）を探索することができ，初学者の心理臨床
家としての成長モデルを提案できると考えられる。
そして，TEMによって図式化することにより，
指導者側と学生側にもその成長過程を可視化する
ことができ，指導の工夫や実習中の不安や困難へ
の対処において有益となり，ひいては，今後の臨
床心理士養成の一助ともなると考えられる。
Ⅱ．目　的
　本研究の目的は，心理臨床家を目指し大学院に
在学および修了した初学者を対象とし，複線径路・
等至性モデル（TEM）を用いて，面接場面で生じ
た不安への初学者の対応と乗り越え方の径路を示
し，初学者の心理臨床家としての成長モデルを作
成することである。
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Ⅲ．方　法
研究協力者：
　臨床心理士養成第 １種指定大学院の修士課程在
学時に，内部実習において，心理面接の陪席もし
くは単独面接を行った者 ４名。原稿執筆時の研究
協力者の内訳は，大学院生 2名，大学院修了後に
臨床心理の職に就いた者（修了後 １年未満） 2名
である。研究協力者が陪席した面接は，筆頭著者
が担当し，面接陪席および単独面接の SVも行っ
た。研究協力者の内訳と面接での立ち位置・面接
構造（内部実習当時）は，表 １の通りである。
臨床素材：
　20１４年 ４ 月～20１5年 ４ 月までに，Ａ大学附属臨
床心理相談室の心理面接陪席および単独面接を通
じて大学院生が体験した事柄。なお，研究協力者
Ｂ，Ｃは，通常の陪席（クライエント，セラピス
ト，面接の流れの観察・記録）に加え，面接に参
加しクライエントとの交流を図る形態で陪席を行っ
た。
データの収集：
　初学者の発達過程に関する研究に適した回顧的
研究法を用いる。臨床心理士養成第 １種指定大学
院の内部実習で，大学院生が面接陪席もしくは単
独面接を担当したケースに関する回顧的報告を収
集した。具体的には，実習当時の実習記録や SV
を基に，自身への気づきを主題として，実習時に
感じた困難とその乗り越え方を振り返って記述，
考察した原稿を用いた。
　原稿作成時には，初学者の体験に焦点を当てる
ため，研究協力者は主観的体験を記述し，🄐自身
を「私」として記述する，🄑面接陪席もしくは単
独面接中に感じた感情や考えをそのまま記述し，
なるべく心理学に関する専門用語を用いない，
🄒「気づき」の記述には，出来事と行動遂行の間
にあると想定される，頭に浮かんだ考えや行動に
至るまでの逡巡も含める，🄓検討会やスーパーヴィ
ジョン（以下，SVと略記）でのやりとりを経て，
原稿修正を繰り返す中で浮かび上がってきた「気
づき」を重点的に執筆する，こととした。
信頼性と妥当性：
　回顧による事実や体験の変容と物語化の防止，
振り返りと内省の促進を目的とし，森（2009）の
反復インタビュー法に倣ってデータ収集を行うこ
とで，信頼性と妥当性を高めた。具体的には，スー
パーヴァイザー（以下，SVRとする）である筆頭
著者が原稿を確認した後，内部実習記録および当
時の SVでのやり取りを各執筆者と共有し，適宜
原稿の加筆修正を求めた。その過程では，原稿を
基に，執筆者全員と SVRによる検討，臨床心理学
専攻の大学院生・修了生・臨床心理士で構成され
る勉強会においても検討を重ね，原稿修正を繰り
返した。特に，研究協力者と SVR間では，原稿を
介して頻繁にやり取りし，事実の確認に加え，研
究協力者が実習当時は意識していなかった気持ち
や思考の動きを検討した。こうしたやりとりは，
複数回行われた。そして，研究協力者と SVRが，
事実と体験が適切に表出されたと判断した原稿を
完成稿とし，本研究のデータとして使用した。
倫理的配慮：
　研究協力者には，自身の傾向に向き合う体験の
想起と表出，発表の際に生じうる心理的負担を減
表 １．研究協力者の内訳　（※学年：陪席あるいは単独面接時当時の学年を示す）
研究協力者 性別 学年 現役／社会人経験
面接での立ち位置・面接構造
陪席／面接 特記事項
Ａさん 女性 修士 １年 現役生 陪席 インテーク面接のみ
Ｂさん 女性 修士 ２年 社会人経験あり 陪席 セラピスト交代後
Ｃさん 男性 修士 １年 現役生 単独面接 継続面接担当
Ｄさん 男性 修士 ２年 社会人経験あり 陪席 夫婦面接含む
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らすため，①心理臨床家を目指す仲間との共同執
筆，②触れがたい点について無理な直面化を避け
るというルールの設定，③文書を用いた振り返り，
という枠組みを用いた。加えて，原稿作成の過程
および投稿前には，筆頭著者が，研究協力者に心
理的負担の有無について頻繁に確認し，負担が生
じると予想された場合は，無理な自己表出は避け
るように促した。
分　析：
　内部実習における初学者個々人の径路を辿るこ
とが可能な分析法として，複線径路・等至性モデ
ル（TEM）を用いた。初学者が面接場面（陪席，
単独面接含む）で感じる不安への対処と乗り越え
方，成長過程を検討対象とし，原稿を基にしたテ
キスト分析を行った。なお，本研究における「成
長」とは，“行動・感情・認知の変容を通じて得ら
れた心理臨床家としての成長”，と定義する。
　本研究の研究協力者は，陪席者が ３名，単独面
接者が １名であったため，TEMが対象とする［同
じような（Similar）］体験として，“陪席および単
独面接における初学者の体験”を扱った。検討対
象とする体験を選択する際には，陪席と単独面接
において共通しない体験（単独面接でのみ生じた，
“沈黙”と“クライエントを抱えること”に関する
体験）を除外した。分析時には，荒川ら（20１2）
の作成手続きを参考とし，筆頭著者がテキストデー
タ（原稿）を精読した上で，表 2に示した手続き
で分析を行った。
　分析の視点としては，①面接場面で生じる不安
への対処（行動・感情・認知を含む），②初学者を
取り巻き，対処へも影響を及ぼすと想定される阻
害要因と促進要因，③行動や感情・認知の転換点，
④行動の結果として新たに生じる，不安を喚起す
る事象，の ４点とした。これらの視点を踏まえ，
各研究協力者の体験を抽出し時系列的に並べた。
そして，共通する事象については，これ以上集約
できない水準まで統合し，その内容を端的に示す
ラベルを付けた。
Ⅳ．結　　果
　TEMの概念を基に，以下のような手順で本研
究における概念を設定し，関係図（TEMを用い
た図；以下，TEM図とする）として可視化した。
本研究におけるTEM図に示す概念の設定につい
ては，TEMの概念の説明とともに，表 ３ に示し
た。
〈TEMの概念の設定と関係図の作成〉
（ １）必須通過点の設定
　TEMにおける必須通過点とは，論理的にほと
んどの人が経験せざるを得ない地点である。初学
者は，面接場面では不安とクライエント像のつか
めなさを体験すると考えられる。本研究において
も，研究協力者全員がこれらを体験していたため，
①陪席あるいは面接場面で生じる不安，②Cl像を
つかめない，の 2地点を必須通過点として設定し
た。
（ ２）分岐点の設定
　すべての研究協力者が辿った径路であり，かつ
その後の行動が分岐する地点である。なお，等至
点と重複する場合もある。本研究では，①クライ
エント（以下，Cl とする）を過度に意識する，②
Cl に寄り添えない，③ Cl を理解しようとする，
表 ２．TEM図作成の手順
⑴　切片化する
テキストデータを意味のあるまとまり（報告者の語る）主題ごとに分節化する
：報告者の原稿を印刷し，まとまりごとに切る
⑵　切片を時間の経過
順に並べる
：切片化された文字データを，経験の起きた順に，報告者ごとに横一列に並
べる
⑶　切片を並べ替える ：各報告にみられた同じような経験を，縦一列に並べ替える
⑷　切片を配置する ：促進要因と抑制要因をそれぞれの現象に配置する
⑸　ラベル付け ：類似した内容の切片をまとめ，ラベル付けする
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④記録の取り方を工夫する，の ４地点を設定した。
（ ３）等至点の設定
　研究協力者が，陪席あるいは面接において，異
なる径路を辿りつつも「同じような（Similar）」
結果にたどり着いた地点（等至点）として，①自
分に向き合おうとする，②自己受容しかねる，③
Cl に寄り添う，Cl 像を修正する，④自己受容す
る，⑤ Cl 理解を深める，⑥現実的な Cl 像を捉え
る，共感する，の計 6地点を設定した。なお，等
至点と分岐点が重複した場合は，初学者の成長と
いう観点で，“様々な径路を辿りながらも，研究協
力者の全員が至った変容と捉えられる地点”とし，
等至点として設定した。
（ ４）径路と選択肢の可視化：時系列順による
概念の並べ替えと関連付け
　径路の始点として，【陪席・面接をする】に定め
た。事象を矢印で引き，最終的な等至点に至るま
での径路と選択肢を可視化した。なお，研究協力
者が実際にその径路や選択肢を辿った場合は，実
線で矢印を引いた。そして，研究協力者からは得
られなかったが，想定されかつ重要と考えられる
径路や選択肢については，破線で矢印を引いた。
（ ５）社会的ガイド（促進要因）と社会的方向
付け（抑制要因）の設定
　行動や認知・感情の促進要因となると考えられ
る援助的に作用する事象・心理状態を社会的ガイ
ド（SG）とし，行動や認知・感情の抑制要因とな
ると考えられる阻害的・抑制的に作用する事象・
心理状態を社会的方向づけ（SD）とした。SGと
SD の設定により，対処への影響要因を把握する
ことが可能と考えられる。本研究で見いだされた
SGと SDの内容を，関係図に記載するとともに，
影響を及ぼした箇所に矢印で表した。
（ ６）両極化した等至点の設定
　論理的にありうる径路として，両極化した等至
点（安田，2005）を設定した。研究者が焦点化し
表 ３．TEMの概念の説明と本研究における意味
概念 概念の内容 本研究における意味
必須通過点：OPP
（Obligatory Passage
Point）
論理的・制度的・慣習的に
ほとんどの人が経験せざる
をえない地点
①陪席あるいは面接で生じる不安
②Cl 像をつかめない
分岐点：BFP
（BifurcationPoint）
ある選択によって，各々の
行動が多様に分かれていく
地点
①Cl を過度に意識する
②Cl に寄り添えない
③Cl を理解しようとする
④記録の取り方を工夫する
等至点：EFP
（EquifinalityPoint）
多様な経験の径路がいった
ん収束する地点
①自分に向き合おうとする
②自己受容しかねる
③Cl に寄り添う
　Cl 像を修正する
④自己受容する
⑤Cl 理解を深める
⑥現実的なCl 像を捉える
　共感する
社会的ガイド：SG
（SocialGuide）
個人の選択や行動を後押し
する認識や認知，援助的な
力
；促進的要因
ポジティブな心理状態
SV
Cl の発言，Cl との交流
行動や自身への気づき
社会的方向付け：SD
（SocalDirection）
個人の選択や行動に阻害
的・抑制的に働く事象，認
識や認知。
；抑制的要因
ネガティブな心理状態
環境の変化
（面接構造の変化，面接中断）
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抽出した研究及び実践上意義のある等至点に対し
て，両極化した等至点を設定することで，視野の
狭まりがちな研究的視点を補い，調査では得られ
なかった等至点も表すことができる（サトウ，
2009）。本研究では，①自分に向き合わない，②
Cl 像の未修整，③自己受容しない，④ Cl 理解困
難，⑤非現実的なCl 像，共感困難，の 5点を両極
化した等至点として設定した。
（ ７）非可逆的時間の表示
　TEM図に必須とされる，質的な時間の経過を
示す【非可逆的時間】を水平方向の矢印をひいて
表した。この場合の“時間”とは，計測可能な物
理的時間ではなく，戻ることのない時間を示す。
また，本研究のデータは，内部実習での体験に関
するものであったが，研究協力者においては，内
部実習以外の学習の影響も常にあると想定される
ため，TEM図の一番上に【大学院教育や外部実
習，日々の生活等による学習】として矢印ととも
に記載した。
（ ８）TEM図の確認と完成
　本研究では，『初学者が面接場面で感じる不安に
対処し乗り越え成長するまでの径路』において，
【現実的なCl 像を捉える】と【共感する】という
成長に，研究協力者全員が至った。
　作成したTEM図については，個々人の変遷が
適切に表現されているか，リアリティをもって個々
人の変遷を追えるかについて，研究協力者全員の
確認を経た上で，適宜修正を行った。そして，臨
床心理士資格を有し教育心理学と臨床心理学を専
門とする大学教員の確認を経た上で，完成とした。
初学者が面接場面（陪席，単独面接含む）で感じ
る不安への対処と乗り越え方，変化（「成長」とす
る）に関するTEM図の概略図を，図 １に示す。
　TEM図においては，時期を分けることで，当
事者目線での発達的変容を把握でき，時宜を得た
援助的介入の検討が可能になるとされる（サトウ，
20１2）。そのため，本研究でも，分岐点と必須通過
点を基に時期区分を行ったところ，初学者の不安
への対処と成長の過程が，《第Ⅰ期：陪席・面接へ
の不安を感じ，Cl への過度な注目に対処する時
期》，《第Ⅱ期：Cl を受容し，自身の傾向に取り組
もうとする時期》，《第Ⅲ期：自身を受容し，心理
臨床家としての姿勢を育む時期》の三つの期に分
けられた。期の名称とその区分について，表 ４に
示す。
　変容過程においては，種々の促進要因（SG）と
阻害要因（SD）が認められた。サトウ（2009）
は，「SG と SDのせめぎ合う有り様は，まさに意
思決定の局面」であるとしており，これらの視点
を含めることで，研究協力者の選択や行動・感情
や認知に影響を及ぼした要因とその役割が探索可
能になると考えられる。そのため，《第Ⅱ期》～
《第Ⅲ期》については，これらの要因を含めたTEM
図を図 2に示す。
Ｖ．考　察
　まず，図 １をもとに，初学者が面接場面で感じ
る不安に対処し乗り越え成長するまでの径路の概
要（初学者の心理臨床家としての成長モデル）を
示し，考察する。次に，初学者の成長過程の《第
Ⅱ期》～《第Ⅲ期》に関する図 2をもとに，抑制
要因と促進要因を含めて，対処の選択過程を考察
表 ４．初学者の不安への対処と成長の過程における時期区分
期の名称 期の区分
第Ⅰ期 陪席・面接への不安を感じ，Cl への過度な注目に対処する時期
【陪席・面接による不安の喚起】
～【Cl に寄り添えない】
第Ⅱ期 Cl を受容し，自身の傾向に取り組もうとする時期 【Cl に寄り添う】～【自分に向き合おうとする】
第Ⅲ期 自身を受容し，心理臨床家としての姿勢を育む時期 【自己受容する】～【現実的なCl 像／共感】
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する。研究協力者の語りは，「」で，研究者が命名
したカテゴリー名は【　】，促進要因は  　　  ，
抑制要因は 　 で示す。
（ １）初学者が面接場面で感じる不安に対処し
乗り越え成長に至る過程
　図 １より，研究協力者全員が，面接場面で【不
安】を喚起し，【Cl を過度に意識する】という必
須通過点を通った。この地点は，最初の分岐点で
もあり，【Cl を過度に意識】し続ける者と【記録
に没頭する】者とに分かれた。しかし，彼らは総
じて，【Cl 像をつかめない】という困難に陥った
（必須通過点）。その後，全員が【Cl に寄り添えな
い】という困難にぶつかり，不安が高まり，その
対処を余儀なくされ，様々な対処法へと第二の分
岐がみられた（分岐点）。
　対処選択は，【自分に向き合おうとする】者と
【Cl に寄り添う】，【Cl 像を修正する】者，【Cl を
理解しようとする】者に分かれた。その後，自身
の傾向をネガティブに捉え，直面化への辛さを感
じて【自己受容しかねる】【自分に向き合おうとす
る】という逡巡が全員に生じた。逡巡の後，再度
【自分に向き合おうとする】対処を選択した。全員
が【Cl に寄り添う】，【Cl 像の修正】を経た後，
【自己受容する】，【Cl 理解を深める】という等至
点を経て，最終的には，【現実的なCl 像】を把握
し，それに【共感する】という最終等至点に至っ
た。
　このように，研究協力者は，陪席や面接の当初
に不安が生じ，【Cl を過度に意識する】という対
処をとった後，【Cl 像をつかめない】という困難
にぶつかり，【Cl に寄り添えない】自身に気づき
不安を増大させ，それへの対処を試みようとした。
よって，この時期を，《第Ⅰ期：陪席・面接への不
安を感じ，Cl への過度な注目に対処する時期》と
捉えた。そして，逡巡の過程で【Cl に寄り添う】
姿勢が芽生え，それに伴い【Cl 像の修正】がなさ
れ，全員が【自分に向き合おうとする】対処に至っ
た。この時期は《第Ⅱ期：Cl を受容し，自身の傾
向に取り組もうとする時期》とした。
　最終的には，全員が【自己受容】に至った。こ
うした対処選択により，【Cl 理解を深める】よう
になり【現実的な Cl 像を捉える】ことができ，
【共感】が可能になるという変化がみられた。よっ
て，《第Ⅲ期：自身を受容し，心理臨床家としての
姿勢を育む時期》と捉えられた。このように， ３
つの期を経て，初学者が成長に至ることがうかが
えた。
（ ２）初学者が面接場面で感じる不安とその 
対処法
　陪席・単独面接に際し，初学者は自身の行動・
認知・感情に対して，  学習意欲  ・  ゆとり  ・  陪席
への慣れ  ・  自信  という促進要因の一方で，焦
り・責任の重さ・気負いと環境の変化という抑制
要因を感じていた。こうした不安定な心理状態に，
初めてClと会うという負荷も加わり，一様に不安
を喚起し，Cl への過度な注目が生じた。こうした
不安への対応は，Cl への寄り添いにくさに悩む者
（Ａ，Ｂさん）と記録に過度に集中する者（Ｃ，Ｄ
さん）に分かれた。上倉ら（20１6）は，新奇場面
での不安から自他への過度な注目が生じるとした
が，それ以前にCl への過度な注目が生じており，
Clと向き合うことを無意識的に避けた結果自己注
目が高まった者（Ｃ・Ｄさん）と過度な他者注目
が続いた者（Ａ，Ｂさん）とに分かれたと考えら
れる。
１ ）Cl への過度な注目による不安への対処
　不安から，Cl の過度な注目が生じ，それによっ
て身構えや緊張が生じ，Ａ・Ｂさんともに，陪席
当初より“居心地の悪さ”を感じていた。こうし
た“居心地の悪さ”は，Cl への距離が近すぎる，
あるいは遠いという違いはあったものの，両者と
もにClを過度に意識していたために生じたと考え
られる。
　集団における居心地の悪さに関する体験過程と
しては，①他者への非親和的印象，②他者とのへ
だたり，③居ることへの揺らぎ，④不快な自己感
覚，⑤回避的対処，が見いだされている（中藤，
20１３）。これらを踏まえると，Ａさんの“居心地の
悪さ”は，「Cl や Cl の困り感について“よくわか
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らない”」ことに由来し，「Cl の気持ちを想像し共
感することが難しかった」という体験から，Cl に
対して上述の①～④の体験が生じていたと推測さ
れる。そして，Ｂさんは，「Clが Thと安心して話
せるように，常に陪席者の存在が負担にならない
よう，緊張していた」状態での陪席が続き，「Cl
が感じていたことが自分に転移してしまったかの
ように，辛くて締め付けられ」るというClの感情
との共揺れを体験していた。そのため，陪席時に
は，中藤（20１３）による③居ることへの揺らぎと
④不快な自己感覚が強く意識されていたと推測さ
れる。そうした中で，両者は【Cl 像をつかめな
い】という困難にぶつかり，焦り等のネガティブ
な感情を感じつつも  SV  を手掛かりに自身への気
づきを深め，【Clに寄り添えない】ことに思い至っ
た。
　両者の共通点は，当初より居心地の悪さを感じ，
それをSVRに表出し続けていたことである。その
ため，SVRはそれに対する指導を行いやすく，図
2の促進要因に示すように，様々な指導を行った。
例えば，“Cl 像を把握しにくい”「共感しづらさ」
を抱えるＡさんには，度々の  SV  ・  グループ
SV  ・  レポート作成  という対応を行い，“面接場
面での居心地の悪さ”を抱えるＢさんに対して
は，  SV  に加え，陪席時に  Cl との交流  を促し
た。その結果，Ｂさんにおいては，  Clの発言  ・  Cl
との交流  ・  体験  が促進要因となり，腹を据えて
Cl との交流を実行し，自身が Cl に不適切な影響
を与えないことを体験し，面接場面で「自然体」
でいられるという変化が生じた。ただ，両者とも
に不安と困難感が意識化されているだけに，不安
や評価不安，理想のTh像や Cl 像とのギャップと
いう抑制要因が強く，不安と困難の解消までには，
多種の促進要因と時間が必要であった。
　よって，当初より不安とそれにまつわる困難を
強く意識し表出する学生に対しては，指導者が不
安と困難を把握しやすいため様々な指導や支援が
行えること，学生の不安と困難感が根強いため，
その解消には繰り返し多様な角度から指導や援助
を行う必要があると考えられる。
２ ）記録への集中による不安への対処
　研究協力者にとって，面接時の記録は，用紙に
記録することで記憶を担保し，安心を得るための
手段となっていた。図 2より，陪席・面接当初の
初学者は，不安とそれにより強まる思い込みやこ
だわり，Cl への意識過剰により Cl と向き合うこ
とを回避しようとして，自己注目が生じ【記録に
没頭する】という対処をとりやすいことがうかが
えた（Ｃ・Ｄさん）。対処としては，【記録に没頭
する】者と【正確な記録へのこだわり】を示す者
とに分かれた。後者（Ｄさん）は，“責任重大さ”
とそれに派生した“不安”から，【記録を補完す
る】という対処も行っていた。これらの対処によ
り，不安にさらされることを回避し一時的な安心
を得ていたが，SV時には，「記録していないこと
は，記憶もしていない」（Ｃさん）ことが明らかに
なり，【Cl像をつかめない】という困難が生じた。
　面接記録は，①クライエントの状況（外見，前
後の文脈），②発言（何をどのように）・行動，③
伝えたい内容・感情，から構成される（菅野，
200１）が，実習当初の研究協力者は，“面接記録＝
発言を記録すること”と捉え，“発言の記録”に没
頭していた。そのために，Cl の非言語的情報や文
脈，言語・非言語面の背景にあるCl の感情に注目
し思いを巡らせるまでには至らなかった。しかし，
SVとレポート作成を通して，非言語的情報と Cl
の心情の取りこぼしと，それらの重要性に気づき，
非言語的情報と文脈にも目を向け【記録の取り方
を工夫する】という柔軟な対処がなされるように
なった。「発言を正確に記録できるようになるか否
かは，心理臨床家が面接を客観的に把握し，理解
できているかどうかの指標ともなる（菅野，200１）」
とされ，記録することで自己の世界に没頭してい
た初学者が，Cl という外界とも交流できるように
なることで，現実感覚が高まり客観的な記録が可
能になると考えられる。
　Cl に過度に注目していたＡ・Ｂさんとは異な
り，Ｃ・Ｄさんはともに，陪席・面接当初には，
自身の不安や価値観・理性により，Cl に向き合い
にくく，自身の内界に閉じこもりがちな《自分視
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点》とも言うべき立場（上倉ら，20１6）にあった。
しかし，《自分視点》にありながらも，当初は自身
の不安と困難は自覚されておらず，Ａ・Ｂさんと
は異なりSVRに不安や困難は表出されなかった。
そのため，SVRは，SV時には記録の取り方とCl
への注目の向け方を重点的に指導した。対処の過
程では，Ｃさんは，【自己受容】がなされるも，再
度不安が高まり，【記録に固執する】対処をとっ
た。  SV  を経て，不安を感じながらも「記録を最
低限にとどめる」と  決心  し，それを  実行  し
「全体像がイメージしやすくなる」という  体験  を
得た。Ｄさんは  レポート作成  と  SV  後に，“正
確ではなく，適切な記録が重要なのである”とい
う  記録の意味の再認識  がなされ，【Cl を理解し
ようとする】他者視点が芽生え，【記録の取り方の
工夫】という対処へ移行し【Cl に寄り添う】こと
が可能となり，その後【自身に向き合おうとする】
ようになった。
　よって，学生が自身の不安と困難を自覚してい
ない場合は，学習の促進と行動面の指導を主に行
い，対処を変更する過程で自身に気づいた際には，
その気づきをサポートしながら関わることが重要
であろう。なお，指導時に不安が表出されない場
合でも，記録への没頭が見られる学生においては，
不安が生じている可能性が高いため，心理面への
サポートを行いつつ指導することが肝要と考えら
れる。また，記録の没頭がCl理解を遠ざけること
が示唆されたため，実習当初はClに注目しながら
面接の流れを追うという課題から始め，他者注目
が可能となった段階で逐語録作成という課題にシ
フトすることで，学生の状態に即した効果的な教
育が行えると考えられる。
（ ３）自己への直面化から共感へ至る過程
１）自己への直面化の前提としての気づき
　論理的に考え得る対処として，〖自分に向き合わ
ない〗という方法も想定されたが，本研究の協力
者は，全員が【自身に向き合おうとする】対処選
択を行い【自己受容する】に至った。研究協力者
が自己への直面化に向かう前段階で，気づきの積
み重ねが生じていた。研究協力者においては，ま
ず【Cl に寄り添えない】という  気づき  があり，
その  気づき  を持ちつつ，記録への没頭等の自身
の行動特徴に  気づき  ，そうした行動をとる自身
の傾向や感情への  気づき  が生じる，という気づ
きの積み重ねとも言える一連の過程がみられた。
このような気づきの蓄積が，初学者に対処法の変
化を促し，理想のTh像とのギャップを感じつつ
も【自分に向き合おうとする】姿勢が培われ，自
己受容するか否かという局面に向かえるようになっ
たと考えられる。臨床家としての成長には，自身
について気づく体験とそれを深めることが重要と
されるが（上倉ら，20１6），気づきの蓄積は特に自
己への直面化の前提となることが示唆された。
２ ）自己への直面化についての逡巡とその 
乗り越え方
　自己受容するか否かという局面に向かったもの
の，全員に【自分に向き合おうとする】・【自己受
容しかねる】という逡巡が生じた。こうした逡巡
の解消に至るまでには，二つの径路がみられた。
一方では，【記録の取り方を工夫する】対処をとっ
たことで，“Cl がどのような気持ちか”を推察す
る他者視点が芽生えた後，【自分に向き合おうとす
る】ようになった（Ｂ～Ｄさん）。他方，【自分に
向き合おうとする】までに強い逡巡がみられた者
は，その後の面接中断により物理的な距離を取れ
たこともあり，  SV  を重ねるうちに理想のCl像と
実際のCl とのギャップや指導者からの評価不安，
理想のTh像と自身のギャップという  気づき  を
得た（Ａさん）。こうした  気づき  に戸惑い苦し
みながらも，  レポートの作成  を通じて，他者視
点が獲得され【Cl を理解しようとする】姿勢（他
者視点）へと変化し，同期生との  グループSV  を
経て，  共感が芽生え  ，【自分に向き合おうとする】
に至った。その後，全員が【Cl に寄り添う】こと
ができ，それに伴う【Cl 像の修正】という他者存
在の認識と他者受容が進み，【自分に向き合おうと
する】に至った。よって，【記録の取り方を工夫す
る】対処，物理的環境の変化と指導の工夫が，自
己への直面化についての逡巡の解消と他者視点の
獲得・他者受容推進に役立つと考えられる。
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３ ）自己受容と臨床的姿勢の芽生え
　研究協力者達は，自己への直面化について逡巡
した後，自身への  気づき  と直面化への  決心  に
後押しされ【自分に向き合おうとする】姿勢へ変
化し【自己受容】に至った。その過程では，指導
者は① SV時に初学者の行動や傾向を客観的に伝
える，②①に取り組む手法を提案する，③②の実
践を促し体験的学習を進め，その結果を SV時に
共有する，④ Cl と交流する機会を設ける，⑤ Cl
との交流が少ない者には，SVやグループ SVを頻
繁に行い，Cl 像や自身の傾向を考える機会を設け
る，⑥文章により回顧的な実習の振り返りを促す，
指導を行った。よって，自己への直面化と【自己
受容】を促すためには，様々な角度から自身と向
き合う機会の設定と体験的学習の活用が重要と考
えられる。
　そして，直面化と自己受容という辛い作業を支
えるサポート源としては，初学者達の強い臨床心
理士志望動機と仲間の存在が挙げられる。例えば，
上記の⑤⑥では，初学者同士で振り返りを行う，
体験をシェアするという機会が多く，仲間の支え
も大きかったと考えられる。また，内部実習とい
う環境下から，研究協力者に，無意識的に指導者
への期待に応えたいという気持ち，後輩や同学年
への同調，張り合う気持ちが働いた可能性もある。
　なお，自己受容の程度は，「自分の弱点を意識す
る」ものから，理想のTh 像と異なり，ネガティ
ブに感じられる自身を受け入れる（「共感しづらい
感じを受け入れる」）という，より深いものまで
様々であった。しかし，全員が【自己受容する】，
【Cl 理解を深める】，【現実的なCl 像を捉える】と
いう径路を辿り，【共感】に至ったことから，初学
者が，面接過程で自身に向き合い多少なりとも自
己受容することで，自己一致的な変容が生じ，受
容と共感という臨床家としての基本的姿勢が芽生
えると考えられる。
（ ３）臨床家としての成長における他者受容と 
自己受容の重要性
　本研究では，初学者においては，クライエント
の受容が進むと初学者自身の自己受容が可能とな
り，その後クライエントへの理解が深まり真の共
感に近づく，という一連の変容過程が認められた。
その過程では，他者受容と自己受容，自己一致，
共感という臨床家の基本的姿勢が育まれるという
成長がみられた。他者受容と自己受容には相関が
あり，他者受容性の高い人は，自己の存在価値意
識をもてるとされることから（高井，１999），初学
者がクライエントを受容することにより，自己受
容が促されると考えられる。そして，自己受容と
他者受容がバランスよく共存することで，適応的
かつ成熟した状態となる（上村，2007），自己受容
が共感的姿勢に影響することから（板津，2006），
初学者が他者受容を経て自己受容した後に，さら
に深い他者受容と共感に至ると考えられる。こう
した変容を経て，臨床家としての基本的安定感と
姿勢が形成されると考えられる。
Ⅵ．総合考察
（ １）初学者の不安への対処と乗り越え方 
および成長過程
　本研究では，臨床心理学を実践的に学び始めた
初学者を対象とし，内部実習での陪席・面接場面
での不安とその対処と乗り越え方について TEM
を用いて検討した。その結果，初学者は《第Ⅰ期：
陪席・面接への不安を感じ，Cl への過度な注目に
対処する時期》，《第Ⅱ期：Cl を受容し，自身の傾
向に取り組もうとする時期》，《第Ⅲ期：自身を受
容し，心理臨床家としての姿勢を育む時期》の三
期を経て，受容・共感・自己一致という臨床家と
しての基本的姿勢が芽生えることが見いだされた。
　すなわち，初学者は陪席・単独面接の当初，不
安に圧倒され過度な注目という対処をとるが，そ
の後【Cl 像をつかめない】という困難にぶつか
り，【Cl に寄り添えない】自身に気づき新たな対
処法の選択を余儀なくされる《第Ｉ期》。その後，
【自分に向き合おうとする】・【自己受容しかねる】
という逡巡が生じるが，【記録の取り方を工夫す
る】ことで【Clに寄り添う】・【Cl像の修正】とい
う他者受容が進み，逡巡が解消し再度【自分に向
き合おうとする】対処を選択する《第Ⅱ期》。そし
 立正大学臨床心理学研究　第14号　2016年
― 53 ―
て，気づきの蓄積が自己への直面化を促進し，【自
己受容】に至る。それにより，初学者は【Cl 理解
を深める】ようになり【現実的なCl像を捉える】
ことができ，【共感】が可能になる《第Ⅲ期》とい
う初学者の心理臨床家としての成長モデルが試作
された。
　初学者は，面接場面で不安を喚起し《第Ⅰ期》，
その後も不安を感じ続けていたが，様々な対処を
経た後，【自己受容】～【具体的なCl像を捉える】
【共感】に至る過程《第Ⅲ期》で，安心が得られ
「カウンセラーとしての基本的安定感（河合，
１970）」が育まれることがうかがえた。加えて，心
理臨床家としての基本的姿勢が芽生えるまでの径
路も見いだされた。初学者がクライエント（他者）
を受容すると《第Ⅱ期》，初学者の自己受容が可能
となり，その後より深い他者受容がなされて共感
に至る《第Ⅲ期》という一連の流れが見られた。
以上のことから，他者受容後に，自己受容できる
ようになること，面接過程で自身に向き合い多少
なりとも自己受容することで，自己一致的な変容
が生じ，受容と共感という基本的姿勢が芽生える
ということが考えられる。
　村瀬（20１5）は，「クライエントはセラピストの
器の程に応じて，語る」とし，「セラピストが自分
の内面に生起する感情や考えを自分のものとして
正直に受け止め，見つめ，その結果生じてくる言
葉，問い（中略）が相手のこころに届く」として
いる。本研究においても，初学者が自身と深く向
き合うほど，Cl 像が明確となり Cl への共感が可
能となる，Cl と現実的なやりとりが行える，Cl の
語りが変わり，Cl も自身の深い内容に触れられ
る，対人接触が変わる，という変化が見られた。
よって，初学者の内的変容がクライエントの変容
に有益な効果をもたらすことがうかがえた。
（ ２）初学者の心理臨床家としての成長への支援
　初学者の心理臨床家としての成長を支援する上
で，以下のポイントが見出された。まず，初学者
が感じがちな不安や困難への支援が挙げられる。
不安や困難を自覚し困り感が根強い学生には，繰
り返しそれらを取り上げ，多様な角度から指導と
援助を行うことが大切である。一方，自身の不安
と困難を自覚していない学生には，学習の促進と
行動面の指導を主に行い，対処を変更する過程で
自身の不安と困難に気づいた際には，その気づき
をサポートしながら関わることが重要であろう。
　次に，記録の取り方の指導が挙げられる。初学
者は，不安から記録に没頭しクライエントへの注
目がおろそかになりがちである。そのため，実習
当初はメモ程度の記録にとどめるよう指導し，ク
ライエントに注目しながら面接の流れを追うこと
を主眼とし，適度な他者注目と他者視点の獲得を
促すことが大切と考えられる。
　最後に，初学者が自身の傾向に向き合い，それ
を受容していく過程の支援が挙げられる。初学者
の成長モデルからは，自身への気づきの蓄積が，
自己への直面化を促すことがうかがえた。加えて，
【自己受容】を契機として，臨床家としての基本的
姿勢が芽生えるという成長がみられたことから，
自己受容は，臨床家としての成長において鍵とな
ると考えられる。よって，初学者に無理のない範
囲で，様々な角度からその都度自身と向き合う機
会を設定すること，体験的学習を活用し，体験を
通じて実感や安心を伴いつつ，初学者が自身の傾
向と向き合いそれを受け入れられるように促す支
援が，重要と考えられる。
　本研究では，Th や陪席者が自身の心理的傾向
に向き合い，見つめることを通して，面接場面で
のあり方が変化し，Cl も自身の深い内容に触れら
れるようになる，対人接触が変わる，といった変
化が見られた。指定大学院大学院生は，内部実習
の体験，自身についての気づきや振り返り，自身
の変化・成長が，修了後に役立つとしており （田
島，2008），こうした要素を含む内部実習の充実
が，今後望まれる。
今後の課題
　本研究でみられた初学者の不安への対処と乗り
越え方，心理臨床家としての成長過程については，
内部実習のみならず，大学院における教育や外部
実習等による学びが多分に影響しており，厳密な
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意味での検討には限界がある。加えて，①特定の
大学院附属相談機関における初学者の成長過程で
ある，②指導者が一名のみであり，特定の指導法
に拠った，③研究協力者の属性が一定でない，④
面接者・指導者が一名と少なく，研究者も兼ねた，
ということから，得られた知見には特殊性がある。
今後は，量的検討によりモデルの確認を行うこと
が求められる。
※ 本研究で用いたデータは，上倉ら（20１6）と共
通のものである。
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